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1 1980年代の後半から ESL の作文教育で注目されるようになったアプローチ．作文の完成までのプロ
セスである ‘考えを練る’ ‘アウトライン’ ‘文章にする’ ‘書き直し’ などが非線状的に進むという考え
方に基づいている(岡崎・岡崎 2001)．
















2–2. 先 行 研 究
本研究では，協働学習の観点から，ピア・レスポンスにおける学習者の組み合わせの問題を考
えるために，まず学習者の言語能力に言及した先行研究を取り上げる．ESL において，ピア・
レスポンスによる支援活動を分析した研究に Villamil & Guerrero (2000) がある．Villamil ら
は，40名の ESL の中級学習者を無作為に組み合わせ，そのうち広範囲な行動観察が可能な 1











4 scaffolding の訳．Wood, K. J. らによって提唱された概念で，能力の高い者から低い者への支援，大
人の主導的な支援を表す．
56 世界の日本語教育
































3. 研究 1: 学習者の役割(読み手・書き手)の遂行の仕方





表 1 対象者のプロフィール 2001.10月現在
学習者 母 語 年齢 性別 在日期間 学習経験 学習目的 プレースメント 能力試験
B さん 中国語 20歳 女 6ヶ月 10ヶ月 大学進学 61点 2級レベル
H さん 中国語 25歳 女 0ヶ月 2年 大学進学 81点 2級レベル
K さん 中国語 19歳 男 6ヶ月 6ヶ月 大学進学 47点 2級レベル
M さん 中国語 19歳 男 10ヶ月 10ヶ月 大学進学 – 1級レベル
Z さん 中国語 18歳 女 6ヶ月 6ヶ月 大学進学 41点 2級レベル
3–1–2. 作文課題と学習活動
作文課題は “表現テーマ別 日本語作文の方法” (佐藤 1994) を参考にした(表 2参照)．一課
に 2週間(8時間)かけ，一週目は課題の導入，二週目は課題として書いてきた第一作文をもとに，




課 テーマ 内 容 手続き
1 クラスメートの紹介 インタビュー後，紹介する 第一作文—自己推敲—第二作文
2 子どものころの家 位置関係を表す 第一作文—ピア・レスポンス—第二作文
3 環境問題 因果関係を表す 第一作文—ピア・レスポンス—第二作文
4 日本と中国の違い 比較する 第一作文—ピア・レスポンス—第二作文
5 意見を言う 意見をのべる 第一作文—ピア・レスポンス—第二作文
















日本語能力試験から，5人の学習者のうち M と H を，このクラスの日本語能力の高い者と判
断した．M はクラスの中で唯一の日本語能力試験一級合格者(2ヶ月後)であり，H は他の学習
者に比べて学習経験が長く(2年間)，プレースメントテストが最高点であったことを参考にした．













1 K < H B = Z
2 M > B B < M Z < H
3 M > B B < M H > Z Z = K
4 M > B Z = K Z < H
*M > B は，読み手 M の日本語能力が書き手 B より高いことを表す．
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異なる組み合わせにおいて，役割を交替した場合の役割の遂行の仕方の違いを考察するため，12






とがないから，助詞も弱いから . . . ’ ‘中国語でいいます’ のように弁解や自分の方略を述べる，
‘説明する’ は理由や例をあげて詳細に述べる，‘意見を言う’ は ‘知識のほうが範囲が広いと思
います’ のように自分の考えを述べることとし，‘句読点の使い方，注意してください’ などの
‘アドバイスする’ とは区別した．また ‘関係作り’ とは人間関係の構築に関わると考えられる感
謝，謝罪，冗談，和らげ(強い否定を避けた表現: ‘はい，わかりましたけど . . . ’)などとし，初
期の活動で比較的頻繁に出現した ‘教師に助言を求める’ をつけ加えた．第二に，分析対象から
除外したものは，直接発話機能との結びつきが弱いと考えられる ‘文を読む’ ‘繰り返し’ ‘うな
ずき’ などである．また，‘明確化要求’ ‘内容確認要求’ ‘評価の要求’ は内容に対する確認要求
としてまとめられると考え ‘確認を求める’ とした．






本語能力が書き手 (B) より高い場合と，読み手 (B) の日本語能力が書き手 (M) より低い場合
を取り上げる．









関係性を考察する．図 1は，初期のピア・レスポンス(2回目)の記録から読み手 (M) の言語能
力が書き手 (B) より高い場合の発話機能の割合を示したものである．
図 1 読み手 (M) と書き手 (B) の発話機能の割合: 日本語能力 M > B (2回目)
図 1によると，読み手の ‘アドバイスする’ の比率が突出していることがわかる．また，書き
手に比べて ‘不明点を指摘’ ‘意見提供’ ‘補足する’ ‘進行’ が多いことから，読み手は話し合い
の進行を図り，アドバイスの与え手としての役割を担っていることがわかる．これに対して，書






→ 1 M 大きい問題はないです．ちいさいところ．
2 B たくさん ?
→ 3 M ううん，たくさんじゃないよ．全体から見ると，いいと思います．
→ 4 B わからないところ，ありますか．
5 M これは，生活するにしたがって 車 ふえてきたほうがいいと思います．
6 B ああ，きたのほうが．
M (読み手)は，最初に全体的な印象を述べ，修正したほうがいいと思うところを作文を見な
がら指摘し始める．これに対して，B (書き手)は M に ‘わからないところ，ありますか’ と
尋ね，読み手に自分の意図したことが伝わっているかどうかを確認している．M は ‘大きい問
題はない，小さいところ’ ‘たくさんじゃないよ．全体から見るといいと思う’ のように，B (書
き手)に対し，否定的な指摘を緩和するような配慮をしながら対応している．
【例 2】—例 1の続き



























































































































8 B 主語 ?
→ 9 M 主語，何か．
10 B 昔と比べると . . .．
11 M 何が比べるか，昔と比べるか，あのうわかりにくいので，
12 B うーん，主語はない ?
→ 13 M とても便利になった．何がとても便利になった．






M は，B に対して ‘主語が何か’ と繰り返し明確化要求をするが，B は主語を明確にできな
い．そこで，M はそれが文章のわかりにくさにつながっていると考え，B に対して文法用語で
はなく，具体的な質問の仕方で ‘何がとても便利になったのか’ と繰り返し説明を求めている．
これに対し，B は 14で ‘生活’ という言葉で応答しようとするが，2人の議論は十分かみあっ
ているとは言えない．しかし，M は，何がわかりにくさの原因になっているのか，自分なりの
解釈をして，書き手に対峙している．





B は，第二作文に ‘何が’ にあたる部分，すなわち ‘生活は’ を書き加えることによって，実




では，逆に読み手 (B) の日本語能力が書き手 (M) より低い場合にはどうだろうか．上述の
ペアの役割が交替した場合について見てみる．
3–2–2. 読み手 (B) の言語能力が書き手 (M) より低い場合: 日本語能力 B < M (2回目)
図 2は B と M の役割が交替した場合の発話機能の割合を示している．
全体的に読み手の発話量(読み手: 45発話文，書き手: 22発話文)や種類が多く，両者にはばら
つきがみられる．特徴的なのは，読み手が書き手に ‘アドバイスする’ よりも ‘不明点を指摘’
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‘立場を述べる’ ‘説明する’ ‘関係作り’ が多いことである．日本語能力の低い読み手 (B) は，
アドバイスによる貢献には至らず，事情説明や ‘関係作り’ に時間を費やしている．一方，書き




1 B (人の名前)の 3回，4回ぐらい読んだ．だけど わたし，上手じゃない，へた，あま
りわからない．助詞使うことば . . .．だから，それに，それでもとかわからない．
→ 2 M できるだけ教えてください．
3 B あと，ここ，‘問題の社会に生きているわたしは’ ‘問題の社会’ って今の社会 ?
4 M うん．
5 B 問題 ?
6 M うん．
7 B ‘問題がよく起きるの社会’ のほうが．
8 M えっ，あ，ああ．/沈黙 3秒/
9 B 自分で決めた，社会問題，今，問題の社会 自分で思った，‘問題よく起きるの社会で
生きている’．
10 M 納得しました．
B (読み手)は，自分自身の日本語力が M (書き手)より未熟だということを過剰に意識してお
り，B の発話は自己弁明から始まる．しかし，自分の日本語力に自信のない態度をとる B に対
し，M が ‘できるだけ教えてください’ (2) と謙虚な発話をしたことによって，2人の相互作
用は円滑に進んでいく．ここで B が問題として取り上げたかったのは ‘問題の社会’ というフ
レーズである．B は，それを ‘自分で問題だと決めた社会’ と解釈し，M に対し ‘問題がよく
起きる社会’ のほうがいいと助言している．‘納得しました’ という M の反応を得たことによっ
て，次の発話(会話例 4)へと発展している．会話例 4では，B が自己弁明しながらも少しずつ
‘不明点を指摘’ し ‘アドバイス’ を試みようとしている．




























































































































11 B あと，何に何を考えているのか，何にじゃなくて . . .．
12 M うんうん，あ，そうそう，何を．
13 B それに，こういう言葉ね，わたしもわからない．〈2人とも笑う〉
14 B 助詞一番弱いから ‘を’ とか ‘に’ とかいう . . .できない． それに， こういうできな
い．あと，これ，家族の，
15 M 養う．
16 B ああ /沈黙 6秒/ これ，なに ? 養．
→ 17 M 学生 的 . . . 我也不 ．
それにどういう意味，わたしも忘れました．〈2人とも笑う〉
→ 18 B あと，こっちのほう，‘生きぬ’ で ‘生きない’．否定のほうね．‘生きぬ’ だから ‘死
ぬ’．否定になるから?
→ 19 M 最後まで，最後まで．
→ 20 B これだったら ‘生きぬ，生きぬ’ で ‘死ぬ’ ことになった，じゃない ?
21 M /沈黙 3秒/
22 B 大きいのまちがいない，ない．それにとか，あと，それでとか接続がよくわからない．
23 M ふん．ありがとうございました．
→ 24 B たぶん，ここの意味，反対の意味になる．
25 M ふうん．
→ 26 B ここ，たぶんちゃんと生きているほう，いいんじゃないかな．こうしたら . . .．
→ 27 M あとで，先生に聞きます．
→ 28 B うん．作文，書いたこと，今まで，これで 2回目，3回目だから，前は書いたことな
いから．助詞も弱くて，わからない，ありがとうございます．
29 M はい，どうも．
B (読み手)は自分の日本語力に自信がなく，頻繁に自己弁明を繰り返している(13, 14, 22, 28)．
しかしながら，B は読み手の役割をできるだけ果たそうとして，アドバイスを行っている様子が
窺える．これに対して M (書き手)は，日本語力では優位な立場に立ちながらも，自分が書いた
言葉に対して ‘自分もどういう意味，忘れました’ (17) と自分の不足を表明する．これは，明
確なアドバイスができずに ‘わたしもわからない’ ‘こういうできない’ と述べた B に対して，
‘筆者である私自身もどういう意味か忘れてしまったのだから，気にしなくてもいい’ という意味
を含めたのではないか．M は自信のない B に対して，読み手としての責任を軽減するような配
慮をしていると考えられる．
しかし，2人の会話はそれぞれ文章の理解につながる発話をしていても，十分絡み合っている
とは言えない．それは 18以下の 2人の発話に端的に表されている．B には，M の文章の中に
納得がいかない箇所があった．それは 18, 20で示されているが，B が ‘生きぬく’ という語の
区切りを間違えて ‘生きぬ’ つまり ‘死ぬ’ と解釈したことに起因している．B は文脈から判断
して ‘死ぬ’ という意味にはならないので，M が間違ったのだと確信している．18, 20で B は
それを指摘し，一旦 22で話題を変えても，24, 26では再び ‘否定にはならないこと’ に話を戻
した．このことからも，B の中ではこれが M に対して指摘すべきこととして意識されている．
64 世界の日本語教育
その間，‘最後まで最後まで(生きる)’ (19) という M の言葉は B の耳には入っていない．日
本語能力の高い M は B のアドバイスを積極的に受け入れようとしているわけではないが，そ
うかといって受け入れない理由づけや反論もなく，この場面では聞き流しているようにも見受け
られる．ここでは，M が内容に関するやり取りよりも B との関係性の維持を優先しようとして
いたのだと考えられる．
しかし，M の発話によって，それまで積極的に発話していた B が再び自信のない態度にも


































4–1. 研 究 方 法




1 K < H B = Z
2 M > B B < M Z < H
3 M > B B < M H > Z Z = K
4 M > B Z = K Z < H
4–2. 結果と考察
4–2–1. 読み手 (Z) の言語能力が書き手 (H) より低い場合: 日本語能力: Z < H (2回目)




図 3を見ると，読み手 (Z) はアドバイスの与え手として読み手の役割を忠実に果たそうとし











6 H 挨拶 . . .．
7-a Z うん，挨拶の言葉をいう，
8 H /沈黙 3秒/
7-b Z のほうがいいと思います．
Z は，H に対して ‘挨拶言葉’ ではなく ‘挨拶の言葉’ にするようにアドバイスしているが，











‘意見’ ‘反論’ ‘説明’ ‘補足’ の比率が高くなり，‘話題提示’ ‘進行’ が減少している．つまり，
‘意見’ ‘反論’ などが増加することで学習者間には，対等な立場で問題解決に当たろうとする姿
勢が見られるようになったことが窺われる．一方 ‘話題提示’ ‘進行’ の減少は，話し合いの進行































































































































それと同時に，Z と H の間には相手の不完全な表現をお互いに補足しあったり，相手の誤りに
対して同時に声を合わせて修正するといった相互補完的な相互作用も見られる．
【例 6】
→ 1 Z 私たちのいいですか．
2 H はい，はい．
3 Z ええっと，前から．この文，‘何度も言うと変だと思われる’，ええっと，受身形だっ
たら ‘思われる’，でも ‘思う’ のほうがいいと思う．
4 H /沈黙 3秒/





10 H ‘私の国は’ じゃなくて ‘私の国では’．
11 Z はい．
12 H 相手に変だと思う．
→ 13 HZ れ，れ，れ，(H，Z 同時に)
14 H 間違えた．
→ 15 HZ 変だと (H，Z 同時に)思われる．〈笑い〉
→ 16 H はい，わかりました．
推敲活動に入る前に Z (読み手)が ‘わたしたちのいいですか’ (1) と切り出しているように，
H (書き手)の作文を共有のものとして話し合いを開始している．ここでの 2人の話題は ‘受身
を使うか’ ‘主語が何か’ ということである．Z は ‘私が思う’ のだから ‘思われる’ ではなく



























































































































‘思う’ がいいとアドバイスしたが，H は納得していない．H が ‘わたし’ ではなく ‘私の国’
のことを言いたかったのだと持ち出すことによって，Z は ‘不特定多数の人’ が ‘思う’，つま
りどうして受身を使ったのかを理解する．H は Z によって ‘思われる’ の背後にある ‘人々’
を意識し，‘私の国は’ ではなく ‘私の国では’ にすることを自ら提案している．Z はそれに同








20 H 二つの主語 ?
21 Z はい．


















→ 36 H この中で言いたいのは，この意味がなくなる ‘試験のためにだけ塾に行くと塾の，本
当，本当の意味がなくなる’ の意味．

































































































1 話題提示 •塾は . . .，この文全部，見てください．
2 不明点を指摘する •見えますってどういうこと ?
3 質問に答える 質問に対する答え
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